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Resumen: 
La formación del profesor es hoy uno de los 
temas de especial actualidad, dado el tiempo 
cambiante y de continua reforma a la que nos 
enfi'entamos. En relación con ello, el diseño 
y desarrollo de procesos deformación en los 
diferentes momentos de su vida profesional, 
es un objeto de investigación significativo. En 
esta ponencia presentaremos algunas claves, 
resultado de la reflexión y análisis de la pues-
ta en marcha de una estrategia deformaciÓ¡¡ 
en los primeros momentos de desarrollo pro-
PRESENTACIÓN 
fesional del profesor de matemáticas. Nues-
tro objetivo es caracterizar las estrategias 
más idóneas para promover el aprendizaje del 
profeso¡; desde procesos de resolución de pro-
blemas profesionales, quefaciliten el contras-
te y la reflexión sobre su práctica. En este 
sentido actualmente estamos orientando nues-
tro trabajo hacia el diseño de recursos po-
tentes para promover el debate y la reflexión 
sobre los diferentes problemas del ámbito 
profesional. 
La actividad profesional de nuestro grupo se ha centrado desde el año 1984 en el 
estudio del desarrollo profesional del profesor, más concretamente en el diseño, desarro-
llo, análisis y evaluación de procesos formativos con grupos de profesores y futuros pro-
fesores de diferentes niveles educativos. 
Una de las características fundamentales de nuestro grupo es su naturaleza 
interdisciplinar, al estar formado por profesores de diferentes áreas de conocimiento, qui-
zás por ello, el punto inicial de unión del grupo fue nuestra actuación en el aula, aquello 
que años después denominamos "el cómo"; es decir, el objetivo inicial de nuestro trabajo 
se centró en el ámbito metodológico y la búsqueda de claves de intervención en las aulas 
que favorecieran la evolución de nuestros alumnos, futuros profesores de primaria. 
Esta finalidad inicialmente estaba vinculada a la mejora de nuestra práctica como 
formadores de profesores, finalidad que progresivamente se fue transformando en investi-
gación sobre nuestra práctica, para comprenderla y mejorarla desde presupuesto más rigu-
rosos y organizados. Desde entonces nuestra actividad profesional conforma y configura 
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tanto una labor formativa, como de investigación. A lo largo de las primeros casi diez 
años, el estudio de las diferentes fuentes teóricas y de investigación, junto con la informa-
ción aportada desde las experiencias de los trabajos de grupos cercanos en ideas y desde 
nuestras propias experiencias y trabajos, nos fue aproximando a una caracterización del 
conocimiento profesional y su dinámica de elaboración, lo cual nos permitió ir configu-
rando un referente teórico que será la base de nuestro trabajo en ambos campos de actua-
ción (Porlán y Rivera, 1998; Azcárate, 1999; Azcárate, 2001; Cardeñoso y Azcárate, 2002). 
DESARROLLO PROFESIONAL: PROCESOS DE FORMACIÓN 
Aunque somos conscientes de que no hay, ni sería bueno que Jo hubiera, un único 
referente teórico en relación con el proceso de desarrollo profesional, hoy, en nuestra 
práctica como formadores e investigadores, asumimos la perspectiva del profesor como 
profesional reflexivo, crítico e investigador como principal referente. Desde esta idea, 
concebimos la formación y la investigación como procesos ligados a nuestra propia ac-
ción y a la práctica docente (Elliott, 1990), orientados desde un objetivo genérico: facilitar 
que los profesores sean autónomos profesionalmente. Es decir, el desarrollo profesional 
lo vinculamos, en cierta manera, a la evolución de su capacidad de reflexionar en y sobre 
la práctica, diagnosticarla y comprenderla, para descubrir, criticar y modificar los referentes, 
esquemas y creencias que subyacen a la misma. Capaces, por tanto, de diseñar, gestionar 
su puesta en práctica y evaluar propuestas curriculares, sin olvidar el contexto de comple-
jidad moral de la práctica educativa y, admitiendo posiciones divergentes respecto de la 
educación y sus metas; es decir, desde posiciones flexibles de actuación e interpretación. 
Desde esta posición, abogaremos por una visión compleja, constructivista y crítica 
de la formación y una concepción integradora del saber práctico profesional. El conoci-
miento docente es un conocimiento práctico, dirigido a la intervención en el ámbito edu-
cativo; es complejo e integrador, no es un conjunto de técnicas didácticas estandarizadas 
ni un conjunto de rutinas y principios elaborados a partir de la experiencia, sino que re-
quiere de la interacción e integración rigurosa de saberes de distinto tipo (Figura 1 ); es 
crítico, porque orienta la actuación de los profesores en una determinada dirección y eso 
implica también una opción ideológica; y es profesionalizado sobre la enseñanza de los 
contenidos, ya que debe abordar específicamente las situaciones y problemas relaciona-
dos con la práctica de su enseñanza. 
Para cualquier ámbito profesional, la investigación en un poderoso medio de cons-
trucción del conocimiento, en el caso del docente pensamos que la investigación sobre su 
actividad profesional, las tareas que la conforman y los problemas implicados en su práctica 
es el eje y motor fundamental de su desarrollo. En esta idea de investigación hay tres 
aspectos que están sustancialmente relacionados, las ideas, la practica y la reflexión. As-
pectos que cobran sentido en procesos compartidos de contraste y discusión sobre las 
diferentes informaciones puestas en juego. Como nos indica Rozada (1996), toda forma-
ción, bajo una perspectiva dialéctico-crítica requiere del estudio, la reflexión y la acción, 
combinadas en un equilibrio adecuado. 
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Figura 1: Dimensiones y Fuentes del conocimiento profesional 
Desde nuestra perspectiva la evolución del conocimiento profesional debería tener 
una orientación deseable que configuramos a través de la hipótesis de progresión de referen-
cia. La hipótesis de progresión, considerada en sí misma, es un referente teórico que nos 
permite, como formadores, nuestra intervención en los procesos de formación, en la línea de 
promover la evolución deseable; y, como investigadores, organizar nuestro análisis e inter-
pretación de la realidad que observamos. Si bien, entendemos que el desarrollo profesio-
nal no es unidireccional y la experiencia en procesos de investigación sobre la práctica nos 
indica que el desarrollo profesional puede evolucionar hacia direcciones muy diferentes. 
En dicha hipótesis, consideramos una gradación general deseable en la elaboración 
del conocimiento profesional, desde perspectivas más simplificadoras, reduccionistas, 
estáticas y acríticas, que se corresponderían con visones más tradicionales de la educa-
ción, hacia otras más coherentes con ideas alternativas de carácter más interactivo, dialé-
ctico e investigativo. Esta propuesta global es la que nos permite elaborar las diferentes 
hipótesis de progresión que orientan nuestras investigaciones, pero, como tal hipótesis, no 
constituye un itinerario ineludible para el desarrollo profesional, sino un referente para el 
formador e investigador. 
Una vez expuesto nuestro planteamiento del desarrollo profesional -en el que la 
formación inicial es realmente una primera fase de ese desarrollo-, parece conveniente 
caracterizar, brevemente, cómo elaboran los profesores y futuros profesores ese conoci-
miento que llamamos práctico profesional y, en consecuencia, cómo pensamos que se 
puede promover su evolución. 
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Como indicábamos, es la reflexión sobre la práctica y los problemas que en ella 
acontecen, la que posibilita que el profesor evolucione en su visión educativa y en sus for-
mas de hacer y entender, la realidad del aula. Estos problemas han de ser de carácter práctico 
y facilitar la conexión con los intereses y vivencias del profesorado. A la vez, requieren, para 
su resolución, de la participación de otros saberes distintos a los que provienen de la expe-
riencia; y, además han de ser potentes, desde el punto de vista del conocimiento profesio-
nal deseable, para favorecer aproximaciones parciales a nuevos marcos de referencia. 
Todo ello apunta hacia la necesidad de que las acciones de fonnación inicial y 
continua, y la investigación sobre ellas, deben tener un fuerte vínculo con la práctica do-
cente actual o futura, estando preferentemente centradas en procesos de investigación 
relacionado con algunos de los aspectos específicos implicados con la enseñanza/aprendi-
zaje de las matemáticas. 
El análisis de la actividad profesional, las tareas que lo conforman y los problemas 
a los que se enfrenta, nos ha pennitido una primera caracterización y organización de, lo que 
denominamos, los "ámbitos de investigación profesional" (AIP). Estos ámbitos constitu-
yen el conjunto de problemas e ideas relacionadas con algún aspecto de la función docente 
y de la práctica educativa, susceptible de ser objeto de estudio en procesos formativos y 
que, a su vez, se establecen como núcleos organizadores del currículo del profesor. Carac-
terización que es uno de los objetos de investigación actual de nuestro grupo. 
Los ámbitos de investigación profesional es el nivel de organización del conoci-
miento profesional más vinculado a los intereses inmediatos y funcionales del profesora-
do, ligados a problemáticas específicas, como planificar, gestionar, intervenir o regular el 
proceso de enseñanza aprendizaje de las matemáticas, bajo las condiciones que detennina 
el contexto de actuación. La selección de ámbitos de investigación, por tanto, no es arbi-
traria y se conesponde con aquellos problemas y tareas profesionales que nuestra expe-
riencia como formadores nos ha señalado como más relevantes para los profesores y cuyo 
abordaje permite la organización y elaboración del saber práctico del docente. Deben ser 
problemas que conectan con los intereses del profesorado pero, que a la vez, necesiten de 
nuevos saberes que los que provienen de la experiencia y es, en este punto, donde radica 
su potencial formativo, pues es necesario acudir a nuevas fuentes de información para su 
resolución y a la articulación de respuestas alternativas. Promoviendo así el desanollo 
profesional ya que facilitan la evolución del conocimiento profesional hacia elaboracio-
nes más complejas, favorecen aproximaciones parciales a nuevos marcos de referencia 
(Azcárate, 1999a; Mattín del Pozo y Rivero, 2001 ). Los ámbitos sobre los que trabajamos 
actualmente, constituyen grandes redes de dilemas y decisiones profesionales y pensamos 
que es la investigación de los mismos la que puede ayudar a la elaboración de un conoci-
miento profesional más complejo y dinámico (Lijnse, 1995). 
Nuestro objetivo, como fin último de nuestra labor como investigadores, es ayudar 
a transformar la realidad y la escuela en particular, para ello es necesario que los profeso-
res, parte vital de la escuela, evoluciones en sus formas de entender y actuar en ella. Esta 
cambio solo es posible cuando el profesor cambia el marco explicativo que da sentido lo 
que hace; es decir cuando modifica o reorganiza sus ideas, por eso consideramos vital el 
conocimiento de dichas ideas y quizás por ello nuestras primeras investigaciones estuvie-
ron centradas en ese campo. 
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LAS IDEAS DE LOS PROFESORES COMO OBJETO DE INVESTIGACIÓN 
Si consideramos que el desarrollo profesional está vinculado a procesos de estudio 
y reflexión que surgen al investigar sobre los problemas de la práctica en contextos que 
faciliten y permitan la comunicación; es decir, en contextos donde el compartir ideas y el 
debate sean las estrategias fundamentales. Entonces, desde la perspectiva del fom1ador, 
dinamizador o asesor, un aspecto clave a conocer es las ideas desde la que los profesores 
miran la realidad; cuales son sus concepciones sobre el problema o situación a abordar y 
cuales son sus niveles de comprensión de los diferentes aspectos implicados en dicho 
problema. Esta percepción permite que en el proceso se puedan introducir nuevas infor-
maciones que faciliten el contraste, análisis y la reflexión de las ideas previas y posibiliten 
nuevas reformulaciones. 
Por ello, en un primer nivel de aproximación al problema nuestro objeto de inves-
tigación se centró en la caracterización de las ideas de los profesores sobre el saber disci-
plinar que han de enseñar; en ese sentido, hemos desarrollado diferentes trabajos de inves-
tigación que han dado origen a las siguiente tesis doctorales desarrolladas en el grupo: 
• Azcárate ( 1996) y Cardeñoso (200 1 ), ambos centrados en la caracterización de 
las ideas y perfiles de los profesores de primaria con relación a su compresión del 
conocimiento probabilístico que ha de enseñar en las aulas. Para ello, desde un 
enfoque interpretativo, tomamos como referentes, para el diseño de los instrumen-
tos de recogida de datos y de análisis, la elaboración de un sistema de categorías e 
indicadores de los diferentes niveles de formulación del conocimiento, elaborado 
desde las perspectivas y principios presentados en el marco general, pero adapta-
das al conocimiento probabilístico. 
• Serradó (2003), cuyo foco de investigación se orienta en dos direcciones, la 
caracterización del tipo de conocimiento probabilístico que se promueve desde los 
libros de textos, ya que en muchos casos la practica de la enseñanza viene determi-
nada por los manuales que se usan en el aula. Y, en segundo lugar, el interés de 
estudio se centra en conocer y analizar qué fuentes de información utilizan los 
profesores de secundaria y cómo las utilizan, para seleccionar y organizar los con-
tenidos matemáticos en general y, en particular, el conocimiento probabilístico, 
objeto de estudio en este caso. Para ello tomamos como referentes los sistemas de 
categorías sobre los diferentes perfiles educativos, ya elaborados en estudios pre-
vios, adaptados al campo de estudio y desde ellos, elaboramos los instrumentos de 
recogida de información y de análisis (indicadores), que nos han permitido aproxi-
mamos al perfil de los profesores de la muestra sobre el tema en cuestión. 
• Navarrete (2004), en este trabajo la investigación trata sobre las concepciones 
de un grupo de futuros maestros en el área de las ciencias, y que constituye también 
la tesis doctoral de otro miembro del grupo. Este estudio, desde perspectiva teóri-
cas similares, nos ha permitido detectar y caracterizar las ideas de un grupo de 
futuros profesores y su posible evolución, en tomo a un tópico clásico del conocí-
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miento escolar como son las estaciones. El análisis realizado ha permitido detectar 
los obstáculos y dificultades en su evolución. Son de especial interés los obstáculos 
relacionados con la débil comprensión de la gran cantidad de ideas, representacio-
nes y nociones matemáticas implicadas en la comprensión de las relaciones que 
permiten caracterizar el fenómeno de las estaciones del año. 
EL ESTUDIO DE UNA ESTRATEGIA FORMATIVA 
Ya en el ámbito de la formación permanente del profesorado de secundaria, una de 
las experiencia vivida por el grupo, que ha sido objeto de un proceso de investigación 
riguroso, ha estado centrada en la formación del profesorado novel de ciencias y matemá-
ticas (Cuesta, 2004). 
El propósito global de esta investigación consiste en conocer y comprender los 
procesos formativos y los procesos de desarrollo profesional que promueve una actividad 
de formación permanente desarrollada con tres grupos de profesores noveles de educa-
ción secundaria de las especialidades de Física y Química, Biología y Geología y Mate-
máticas. Son tres contextos diferentes que comparten el mismo diseño con los mismos 
recursos y estrategias formativas, elaborado y desarrollado por un equipo de formadores 
que se coordinan compartiendo perspectivas y realizando un análisis conjunto. Inicial-
mente la propuesta formativa fue pensada y consensuada desde unos determinados princi-
pios, coherentes con lo expuesto en el primer apartado. Estos principios formativos se 
pueden sintetizar en tres ideas: 
- La coherencia entre el medio y el mensaje 
- El trabajo con problemas prácticos profesionales 
- La colaboración y la reflexión, herramientas necesarias 
El objeto de estudio de la investigación realizada fue, por tanto, una estrategia 
formativa planificada por un equipo de formadores y gestionada junto con tres grupos de 
profesores noveles de secundaria, de las áreas de Ciencias y Matemáticas. En dicha inves-
tigación se pretende profundizar en el conocimiento y la comprensión de esa realidad 
concreta, entrever sus fortalezas y sus debilidades. El objetivo general de la investigaciól) 
consideraba dos vertientes o direcciones: 
• Caracterizar la propia actividad formativa en acción, el enfoque de formación 
que subyace al diseño y a los recursos formativos puestos en juego a lo largo de 
todo el proceso. 
• Describir y analizar las características docentes del profesorado participante, 
de Ciencias y de Matemáticas, que se encuentra en sus primeros años de experien-
cia en la docencia, a lo largo de todo el proceso formativo. 
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Un estudio con estas finalidades, que giran en tomo a la problemática del desarro-
llo profesional, requiere realizarse desde planteamientos cualitativos e interpretativos, 
porque se estudia una realidad en su contexto natural y se orienta al proceso, a su desarro-
llo. En relación con su diseño, se opto por el estudio de casos, pues creemos que se ajusta 
a las características y los propósitos de la investigación. El estudio de casos es un plantea-
miento de investigación que se caracteriza por su interés en la comprensión de un escena-
rio concreto (una situación, suceso, programa o fenómeno concreto); permite acceder a 
información valiosa, difícil de conseguir con otras metodologías porque focaliza el estu-
dio en aspectos prácticos y situacionales, en las acciones de los participantes, no se pre-
ocupa por la generalización de los resultados porque su cometido real es la particulariza-
ción, la comprensión del caso (Shulmann, 1992; Stake, 1998). 
En relación con el papel de la investigadora en el proceso, en nuestro estudio se 
optó por la observación participante, puesto que el acceso y la estancia en el contexto 
concreto en el que tienen Jugar los fenómenos objeto de investigación así lo exigen y tanto 
los propósitos planteados como la metodología empleada requieren la integración de la 
investigadora en la situación estudiada (Hammersley y Atkinson, 1994). 
En el contexto de un estudio de casos, un aspecto importante es el proceso de 
recogida de datos: "los datos no existen con independencia del procedimiento y/o el suje-
to que los recoge y, por supuesto, de la finalidad que se persiga al recogerlos" (Rodríguez, 
Gil y García, 1999: 142); es decir, el proceso de recogida de datos no es independiente de 
las cuestiones que orientan el estudio. En nuestro caso se han utilizado diferentes instru-
mentos de recogida de información: 
La observación Registros tecnológicos y Sistemas narrativos 
Entrevistas y Cuestionarios 
Análisis de documentos Diseños, Actas y Diarios 
La integración e interrelación de todos ellos nos han permitido configurar una ima-
gen del proceso (Goetz y LeCompte, 1988). 
En relación con el proceso de análisis de la información obtenida, intentamos dar 
sentido a las observaciones del caso, mediante el estudio atento y la reflexión de los datos 
obtenidos y a través de su interpretación desde los esquemas conceptuales asumidos, te-
niendo siempre en cuenta tanto los instrumentos o técnicas empleados para recoger la 
información, como el momento en que se ha hecho y las fuentes de las que procede. Para 
ello hemos procedido a la identificación de categorías que reflejaran las temáticas de 
interés en que se focaliza nuestro estudio y que permitieran la identificación y clasifica-
ción de las unidades de información que, con relación a dichas temáticas, reconocemos en 
los datos (Porlán y otros, 2001 ). 
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Aunque la investigación versa acerca de todos los elementos y dimensiones de la 
actividad, de las perspectivas de los participantes, tanto formadores como profesorado, y 
de la dinámica evolutiva del proceso; las consideradas en este escrito están centradas muy 
brevemente en la caracterización de algunos de los elementos claves y obstáculos del 
desarrollo profesional que hemos detectado en el proceso. 
CLAVES Y OBSTÁCULOS PARA EL DESARROLLO PROFESIONAL 
Las conclusiones del análisis las organizamos en torno a los tres centros de interés 
en los que descansa el desarrollo de la actividad: El proceso formativo llevado a cabo, y 
los protagonistas de su desarrollo: los formadores y el profesorado. 
En relación con el profesorado, hemos intentado identificar los factores que, a nues-
tro entender, constituyen aspectos importantes a tener en cuenta para explicar la evolución 
que la actividad formativa ha favorecido en el pensamiento y el quehacer profesional del 
profesorado participante (Cuesta y Azcárate, 2004). En el mismo sentido, consideramos 
una información importante los obstáculos que dificultan su desarrollo como docentes, las 
resistencias y dificultades que el proceso formativo hizo visibles y explícitas (Figura 2). 
FACTORES QUE FACILITAN 
EL CAMBIO 
l 
• La posibilidad de los noveles de 
reconocer y sentir como problemas 
las situaciones de su práctica 
• Considerar como eje del proceso 
formativo sus problemas prácticos 
• La actitud de apertura y el interés 
por buscar soluciones, demostrado 
por el profesorado 
• El clima de confianza, intercam-
bio y colaboración que se generó 
• La inseguridad e inestabilidad que 
conllevan los cambios 
• La dificultad para reconocer las 
relaciones en el análisis de las 
situaciones problemas 
• La esperanza en respuestas 
automáticas y cambios perdurables 
• La concepción absolutista del 
conocimiento 
• La concepción y práctica de la 
evaluación 
• La provisionalidad e inestabilidad 
de su situación en los centros 
Figura 2: Factores y obstáculos 
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Las investigaciones sobre los cambios en las prácticas docentes y los procesos de 
formación indican que el cambio en el profesorado es un cambio lento. Este cambio supo-
ne un proceso de reorganización continua y de evolución, un proceso abierto e ineversi-
ble, en el que lo nuevo se elabora a partir de lo viejo, bien mediante pequeños ajustes del 
sistema de ideas del profesor, bien por una reorganización más amplia del mismo (García 
Díaz, 1995). 
En nuestro estudio, somos conscientes que las posibles evoluciones detectadas son 
en realidad tentativas de cambio, pero su análisis sí nos permite detectar cuales han sido 
los factores que han permitido la aparición de dichas tentativas y que obstáculos dificultan 
su integración en el sistema de ideas de los profesores. 
Para ello los elementos analizados han sido sus propias afirmaciones y argumenta-
ciones con relación a como han evolucionado sus inquietudes y necesidades, a las tentati-
vas de cambio que se han planteado y a la interpretación que hacen de las mismas y de las 
dificultades que perciben en su propia evolución o en la puesta en práctica de determina-
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• Propiciaba la reflexión 
individual, comunicación 
y diálogo 
• Permitía compartir 
intereses, expectativas 
y problemas 
• El profesorado era el 
protagonista 
Figura 3: Elementos claves del proceso 
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var y conducir un complejo proceso de interacciones entre problemas, saberes y experien-
cias que han estado activado en cada momento y cada una de las actividades realizadas 
que ha provocado en el profesorado una cierta reorganización de sus ideas iniciales y la 
formulación de nuevos interrogantes en relación con su práctica. 
Con respecto al proceso, nos centramos en indicar los aspectos más significativos 
para el profesorado cuando valoran el proceso, y las coincidencias con los aspectos que 
los formadores consideran claves a la hora de desarrollar un proceso formativo con el 
propósito de incidir en su desarrollo profesional. Destacando el papel del análisis de los 
estudios de casos presentados, como estrategia formativa, el diario como un recurso valio-
so en el proceso formativo, los procesos reflexivos que se generaron y el valor del grupo 
como cauce para su desarrollo (Figura 3). 
La reflexión es de esta fonna una herramienta fundamental para el progreso perso-
nal y profesional del profesor, ya que permite hacer un análisis crítico de sus ideas y sus 
actos. En la línea de Jaworski, (1998), consideramos que la práctica reflexiva y crítica es 
una de las estrategias fundamentales del desarrollo profesional, y ésta adquiere sentido 
dentro de procesos de colaboración, fundamentalmente entre iguales, en los que los inves-
tigadores, o agentes externos al proceso tiene un papel de facilitadores de información y 
de regulación 
En nuestro caso, como veremos a continuación el papel de los formadores tanto en 
las sesiones fonnativas, como en el proceso de seguimiento fueron una de las piezas cla-
ves en el desarrollo de la estrategia. 
En cuanto a los formadores, el análisis se centró fundamentalmente en su papel 
durante las sesiones, y también en el seguimiento y análisis que realizaron de forma para-
lela al propio desarrollo de la actividad. Destacamos la interacción de los formadores con 
el profesorado: las claves de esa interacción desvelan el papel realmente desarrollado 
durante el proceso y son una muestra clara de cómo pueden materializarse los principios 
de procedimiento que sustentan el papel atribuido al formador (Figura 4). 
Los formadores se integran en los grupos, donde participan en la construcción de 
significados compartidos y juegan un papel de dinamizadores de la actividad al abrir nue-
vos interrogantes y aportar nuevas informaciones. Los profesores, sus problemas, sus pro-
puestas y sus intereses son los protagonistas del proceso. Sin embargo, en el análisis de los 
datos ha quedado patente el importante papel que ha jugado el seguimiento riguroso, crí-
tico y compartido que realizó el equipo de formadores. Dicho seguimiento permitía detec-
tar las dificultades, seleccionar recursos, informaciones, casos, propuestas, que podían 
dinamizar el proceso. 
Otro aspecto destacado de dicho seguimiento está en el dialogo que ellos mantie-
nen con sus propios planteamientos y principios formativos, provocado por su participa-
ción en la actividad, dialogo que permite la reconstrucción de sus significados a la luz de 
la experiencia y de su análisis. 
Una de las conclusiones más significativas de la investigación, desde la perspecti-
va del equipo de formadores, es la necesidad de disponer de recursos, entendidos en su 
acepción más amplia, como herramientas que faciliten los procesos formativos. Idea que 
incide directamente en la línea del nuevo proyecto de investigación que, como grupo, 
hemos iniciado. 
LOS PROCESOS DE FORMACIÓN: EN BUSCA DE ESTRATEGIAS Y RECURSOS 53 
~. .~~~===~=]······· · .. i La interacción de Jos formadores l con el profesorado 1 
Las interacciones entre los '1 
propios formadores ~J 





de la actividad 
\z" ;"'"'""';¡! 
· Ayudar a la identificación 
de problemas y al análisis 
de las situaciones 
· Aportar ideas en el bosquejo 
de posibles planes de intervención 
y mejora 
· Integrándose en los grupos 
trabajando en colaboración 
1 
El seguimiento de la actividad 
permitió la coherencia entre 
lo diseñado y la práctica 
1 Instrumentos 
/\ Facilitaron Reconstru~~ \\ 
actividad 
Diálogo con sus 
principios en la 
acción 
Figura 4: Los formadores ante la actividad formativa 
NUEVAS LÍNEAS DE ACTUACIÓN: LOS RECURSOS PARA LA FORMACIÓN 
Es evidente, que el avance en el itinerario formativo y la progresiva complejización 
del saber práctico profesional no ocurre de fmma espontánea. En la mayoría de los casos 
es necesario el diseño específico de actividades formativas que favorezcan el proceso y 
también el uso de determinados recursos o instrumentos que permitan la puesta en cues-
tión y el contraste entre las ideas de los profesores. 
En nuestra experiencia en el diseño, desarrollo, análisis y evaluación de procesos 
formativos se ha puesto de manifiesto la importancia del uso de recursos, "herramientas", 
o instrumentos, como denomina Llinares (1999), que posibilitan estos procesos formativos. 
Recursos que deben ser potentes para incidir en el desarrollo profesional del docente y 
promuevan la elaboración de las competencias profesionales adecuadas Sin embargo, he-
mos podido constatar, en nuestro contexto, una carencia significativa de recursos elabora-
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dos con esta finalidad, con independencia del nivel educativo: inicial, primaria, secunda-
ria o universitario. Existen pocos referentes de recursos elaborados específicamente pen-
sando en procesos de formación de los docentes de las diferentes áreas y niveles educati-
vos (Gonzalo y Fajardo, 1994; Llinares y Sánchez, 1998). Por ello, nuestra perspectiva de 
investigación en los próximos años va dirigida a la selección, caracterización, elaboración 
y evaluación de recursos adecuados a los procesos formativos del profesorado en diferen-
tes niveles y áreas, fundamentalmente de ciencias y vinculados a los ámbitos de investiga-
ción profesional. 
Se trataría, por tanto, de caracterizar y elaborar recursos didácticos valiosos para la 
formación, que faciliten la relaboración de las ideas de Jos profesores, que constituyan 
herramientas encaminadas a potenciar el control autónomo de los profesores sobre su 
propio proceso de aprendizaje profesional y que faciliten, al mismo tiempo, el análisis y el 
cambio de las prácticas educativas, generando procesos de innovación. 
Nuestra concepción de recurso, se aleja, por tanto, de la idea de "control técnico" 
para su uso, donde el profesor es un reproductor y ejecutor de las orientaciones que le 
llegan diseñadas. Pretendemos, por el contrario, una forma de uso que promueva su utili-
zación como elementos de análisis, reflexión, crítica y transformación de las prácticas de 
enseñanza. Para ello, han de proporcionar elementos para ese análisis sobre la práctica, 
con el fin de comprenderla y mejorarla. En consecuencia, para su integración en los proce-
so fonnativos deben contener orientaciones y tareas abiertas, comprensivas y expresivas 
que obliguen y ayuden a representar problemas, a avanzar posibles soluciones y a la ad-
quisición de competencias y destrezas específicas. 
En nuestro caso, inicialmente centraremos el estudio en procesos formativos dise-
ñados desde problemas relacionados con el ámbito metodológico; es decir, los problemas 
relacionados con el "cómo trabajar en las aulas" (Azcarate, l999b; Cuesta, 2004). Su 
propio carácter interactivo nos permite trabajar todos los elementos que intervienen en el 
diseño y ejecución del trabajo de aula. Estos recursos se organizarán en tomo al ámbito 
seleccionado y se diversificarán en función de los diferentes momentos del proceso 
metodológico y en función de su diversa finalidad dentro del proceso formativo. 
En el ámbito de investigación seleccionado para nuestro estudio, el estudio de ca-
sos, elaborados y presentados en diferentes soportes tecnológicos y documentales, se con-
vierte en el recurso fundamental para incidir en momentos metodológicos diferentes, des-
de los propósitos y presupuestos que venimos declarando. 
Merseth, K.K. (1996: 741) indica que "el estudio y estudios de casos para la for-
mación ofrece una oportunidad prometedora en la formación de profesores para explo-
rar nuevos métodos, contenidos y pedagogías para los programas de formación del pro-
fesorado. El creciente interés en el estudio de casos, los primeros resultados de las 
investigaciones empíricas sobre los materiales y los métodos, y las oportunidades para 
realizar otras investigaciones sugieren que este tópico ofrece grandes oportunidades a 
aquellos que quieren usarlo para continuar profimdizando en la comprensión del proce-
so de aprender a enseñar". 
En este sentido Durcharme y Durcharme ( 1996: 1 039) introducen como uno de los 
interrogantes a investigar en la formación del profesorado el siguiente: "¿Cuáles son los 
efectos discernibles de los usos de los estudios de casos en la formación del profesora-
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do?". Estos autores comentan que desde finales de los ochenta algunos formadores han 
considerado oportuno introducir el estudio de casos en la formación inicial y permanente 
del profesorado. 
Sykes y Bird (1992) abordan ampliamente la relación del estudio de casos con la 
formación del profesorado. Estos autores reconocen los "casos de enseñanza" como na-
JTaciones y/o descripciones de procesos de enseñanza que son elaborados específicamente 
para su uso en la formación de profesores. Consideran que éstos pueden ser diseñados 
como tales o bien se pueden utilizar otros que provienen de las investigaciones de estudios 
de casos con la perceptiva adaptación. Están focalizados más sobre situaciones particula-
res, problemas o roles concretos que sobre principios generales. Dadas sus características 
permiten una clara y directa conexión con los procesos de enseñanza/aprendizaje que se 
desaJTollan en al realidad de las aulas. La idea de caso implica siempre un fuerte énfasis en 
la relación teoría-práctica. 
Los elementos que se pueden considerar en la descripción de los casos varían 
sustancialmente según las características de la situación-problema, los actores, los hechos, 
los pensamientos y los sentimientos relacionados en el caso descrito, que se reflejan en: 
• La organización del caso concreto, 
• El medio a través del cual es presentado, 
• Las actividades que en él se utilizan, 
• La participación del profesor y del formador, 
• Los propósitos del caso y los argumentos que se utilizan en su análisis. 
La tarea central de la investigación, en el contexto de los estudios de casos integra-
dos en proceso formativos, es crear y usar un conjunto rico e interesante de casos situados 
en una variedad de situaciones con una variedad de propósitos que pueden ser simultánea-
mente estudiados. De ahí la necesidad de analizar las posibilidades de cada recurso ante 
diverso tipo de situaciones, como paso previo a la toma de decisiones sobre qué recursos 
pueden y deben adoptarse al planificar cada tarea de formación. 
El proyecto que nos proponemos, supone una continuación y una profundización 
del trabajo realizado hasta la fecha por nuestro grupo de investigación. 
DOS EJEMPLOS A MODO DE PROPUESTAS 
Como ya hemos indicado, en los últimos años y desde los diferentes ámbitos de 
formación en los que estamos implicados (primaria, secundaria y universidad), este equi-
po de investigación ha centrado sus esfuerzos en la elaboración de un conjunto de recursos 
y materiales para la formación del profesorado en las área de ciencias y matemáticas. 
En el ámbito de la formación inicial de profesores de matemáticas de secundaria, 
durante los últimos años hemos organizado y puesto en marcha dos nuevos instrumentos o 
recursos en los procesos de formación desaJTo!lados. Nos referimos al estudio de la utili-
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zación del portafolio, como instrumento de evaluación y seguimiento del aprendizaje del 
alumno y, al uso de los mapas conceptuales, como medio de acceso a la consideración y 
compresión del conocimiento de los alumnos sobre un determinado aspecto o tópico ma-
temático. Ambos recursos han sido puestos en juego en diferentes procesos de formación 
como instrumentos para que los futuros profesores se cuestionen diferentes aspectos rela-
cionados con las ideas o conocimientos de los alumnos y con el papel de la evaluación en 
el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
EL USO DEL PORTAFOLIO COMO RECURSO PARA EL DESARROLLO 
PROFESIONAL 
Pocas tareas nos plantean tantas dudas y pueden llegar a crear tantas contradiccio-
nes a los profesores como las relacionadas con la evaluación y las actuaciones o decisio-
nes docentes asociadas a ella. 
Quizás por ello, tanto en el ámbito de la innovación, como en el de la investigación, 
las cuestiones sobre evaluación han ido progresivamente adquiriendo un cierto protagonismo 
y cada vez más podemos considerarlas como uno de los focos prioritarios de atención en 
los análisis, reflexiones y debates que realiza la comunidad de educadores matemáticos 
(Kelly y Lesh, 2000). Desde nuestra perspectiva, la evaluación es una parte importante de 
los procesos de enseñanza y aprendizaje ya que, en la mayoría de los casos, determina 
todas las demás acciones asociadas a la intervención. 
En esta línea, pensamos en la elaboración de un recurso formativo que incidiera 
sobre las ideas sobre evaluación de los futuros profesores de matemáticas y pusiera en 
cuestión su idea, más o menos común, de evaluación como sinónimo de calificación. Con 
está intención se seleccionó y organizó la información y la documentación necesaria para 
caracterizar una situación de enseñanza en tomo a una estrategia de evaluación alternati-
va, puesta en marcha en un aula de secundaria cuyo eje era la elaboración y valoración de 
una carpeta de enseñanza (Teaching Portfolio ). 
Un portafolio o carpeta, es una colección de trabajos de los estudiantes que va 
reflejando los esfuerzos individuales y grupales, que permite mostrar evidencias de la 
reflexión que ellos realizan acerca de su propio trabajo, así como su evolución (Marina y 
cols. 2000). Para que el portafolio adquiera su significado estas carpetas de trabajo no han 
de ser una recopilación de material, sino un conjunto de material trabajado. En nuestro 
caso, dicha carpeta incorpora también las indicaciones y cuestiones que el profesor va 
planteando al alumno desde la presentación de las diferentes actividades y las 
reformulaciones de los alumnos. 
Bastidas (1996), en relación con su integración en los procesos formativos, enfoca 
la caracterización del portafolio hacía los procesos de reflexión que surgen de estas colec-
ciones de materiales. La mayoría de programas de formación que usan los portafolios, 
programas de formación inicial (Serradó y Azcárate, 2000). El principal beneficio del uso 
de la carpetea de enseñaza (TP), es su capacidad de contextualizar el proceso educativo y 
la consideración de las historias personales de los implicados (Tellez, 1996). Autores como 
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Forgette-Giroux y Simon (2000), enfatizan el valor del portafolio porque permite incluir 
diferentes tipos de contenidos relacionados con las diferentes dimensiones de aprendizaje. 
El caso presentado gira en torno a la resolución de problemas en el aula de secun-
daria. El material lo configura un conjunto de problemas propuesto, resueltos y comenta-
dos por la profesora de un grupo de alumnos de 3° de ESO, acompañados con documenta-
ción sobre las posibles cuestiones que pueden surgir en el proceso de análisis. Para su 
estudio, se presenta un conjunto de cuestiones que inciden en el desarrollando de un pro-
ceso de discusión y reflexión sobre, las finalidades de su utilización en el aula, de su 
influencia en el proceso de aprendizaje de los alumnos y, sobre las posibles modificacio-
nes, en relación con el papel de la evaluación y la calificación, que conlleva su integración 
en el aula (Serradó, Cardeñoso y Azcárate, 2003). 
El estudio de la aplicación de estrategias de regulación del proceso de aprendizaje 
como representa el uso de un portafolio, incide significativamente en la concepción que, 
sobre el término de formación y evaluación, aún sigue estando presente en las mentes de 
los futuros profesores. Abre nuevas perspectivas de la evaluación no vinculadas necesa-
riamente a la calificación. 
Actualmente disponemos de datos recogidos en tres contextos fornmtivos diferen-
tes y estamos en proceso de análisis de dicha información y caracterizar la posible inci-
dencia en las ideas de los participantes en el estudio. 
EL USO DE LOS MAPAS CONCEPTUALES COMO RECURSO PARA EL 
DESARROLLO PROFESIONAL 
En este caso el recurso seleccionado está dirigido a otro de los aspectos relaciona-
dos con la actividad en el aula, la caracterización de las ideas de los alumnos en relación 
con un determinado conocimiento matemático. Se configura mediante una colección de 
mapas conceptuales elaborados, por un grupo de niños de 4° ESO, en el transcurso de un 
proceso de aprendizaje de conocimiento geométrico, acompañado de una documentación 
y propuesta de tareas que promueve su análisis y su posterior contraste. 
Los mapas conceptuales son un instrumento que facilita la evaluación diagnóstica 
del conocimiento matemático elaborado y de los obstáculos surgidos durante el proceso 
de enseñanza y aprendizaje de dicho conocimiento. En el mismo sentido es un instrumento 
válido para caracterizar el conocimiento previo de los alumnos. 
Por ejemplo, el análisis de los enlaces y la estructura jerárquica de un mapa con-
ceptual completo o de un extracto del mismo, permite analizar y reflexionar sobre las 
nociones que están presentes y cuáles ausentes, sobre las relaciones que establece y su 
naturaleza y sobre los obstáculos que puede presentar el alumno. Al profesor, como me-
diador en el proceso de elaboración y reconstrucción del conocimiento, la percepción de 
estos obstáculos presentes en las concepciones de los alumnos le puede ayudar a promo-
ver estrategias que faciliten un aprendizaje significativo a los alumnos. Desde esta pers-
pectiva investigativa, los profesores deberán planificar actividades que permitan aflorar 
los obstáculos de los alumnos; y, a su vez, permitan diagnosticarlos. En esta línea, los 
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mapas conceptuales se constituyen como un instrumento o herramienta que favorece am-
bas finalidades (Costamagna, 2001). 
En el recurso planificado, centramos la propuesta de análisis del caso presentado, 
en el estudio de los posibles obstáculos que reflejan los mapas elaborados por los niños, 
obstáculos que se caracterizan por ser conocimientos satisfactorios durante un tiempo 
para la resolución de ciertos problemas, fijándose en la mente de los alumnos, pero que 
posteriormente resultan inadecuados; dada su eficacia previa son dificiles de detectar para 
poder reorientados cuando el alumno se enfrenta a nuevos problemas, los mapas pueden 
ser un instrumento idóneo para ello. Los obstáculos se clasifican en epistemológicos, rela-
cionados con el propio concepto; ontogénicos, debidos a las características de los alum-
nos, y didácticos resultado de las elecciones que guían la intervención. El análisis de los 
obstáculos patentes en los mapas conceptuales favorecen la idea de la necesidad de regu-
lación del proceso de enseñanza y aprendizaje; siendo una fuente de infonnación que 
fomenta el desarrollo profesional del docente, al poner en cuestión lo aparente (Serradó, 
Cardeñoso y Azcárate, 2004a). 
Como indicábamos, la presentación de este caso de estudio se hace a través de un 
conjunto de mapas conceptuales, todos en relación con el mismo contenido y como resul-
tado del mismo proceso. Su análisis y contraste a través de una serie de cuestiones y 
apoyado en la documentación necesaria hace aflorar las diferentes fonnas en las que el 
conocimiento matemático ha sido asimilado por los alumnos. 
La presentación de cómo los mapas conceptuales facilitan el análisis de los obstá-
culos en la construcción del conocimiento se realiza desde tres perspectivas diferenciadas. 
En primer lugar, la reflexión teórica del análisis de los obstáculos epistemológicos, 
ontogénicos y didácticos a los que se enfrenta un alumno al elaborar un mapa conceptual. 
En segundo lugar, la ejemplificación de los obstáculos mediante la presentación de mapas 
conceptuales elaborados por los alumnos. En tercer lugar, el contraste de la información 
teórica desarrollada a través del análisis de los mapas conceptuales y su incidencia en el 
campo del desarrollo profesional del docente. 
Este recurso ha sido puesto en marcha en dos contextos formativos y estamos en 
proceso de estudio para su caracterización y valoración. 
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